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des didaktischen Prinzips 
der Lebensweltorientierung
Im Kontext eines auf die didaktische 
Gestaltung hin orientierten Selbstver-
ständnisses von Erwachsenenbildung 
wurden schon in der Weimarer Zeit4 
und erneut seit den 1980er-Jahren 
die Perspektiven und Deutungen der 
Subjekte in ihrem Einfluss auf die 
Bildung »entdeckt«5. In der Rezeption 
des phänomenologischen Konzepts 
der Lebenswelt6 galt der Raum weniger 
als objektiver, durch politische oder ge-
setzliche Vorgaben oder Sitzordnungen 
definierter »objektiver« Raum, sondern 
als »subjektiver« Deutungsraum, inner-
halb dessen Erfahrungen interpretiert 
und Handlungen konzipiert werden. 
Im Kontext lebensweltorientierter Bil-
dungsarbeit7 wurde daher gefordert, 
die lebensweltlichen Lernvorausset-
zungen und Erwartungen der Teilneh-
mer stärker zu berücksichtigen. Dies 
sollte sich nicht nur auf die methodi-
sche Gestaltung, sondern auch auf 
die didaktische Auswahl der Kursin-
halte beziehen. Damit war hier schon 
erkennbar, dass die lebensweltliche 
Verortung der Menschen sich nicht 
nur auf das gegenwärtige Deuten und 
Handeln der Subjekte bezieht, sondern 
auch als Ergebnis des Lebens in unter-
schiedlichen sozialen Welten angese-
hen wird. Im Rahmen der Zielgruppen-
arbeit wurde diese Erkenntnis dahin 
gehend umgesetzt, dass nach den 
für die unterschiedlichen Zielgruppen 
Seit einigen Jahren lässt sich im Feld 
der Erwachsenenbildung eine zuneh-
mende Rede vom Sozialraum feststel-
len. Dies mag auf den ersten Blick 
verwundern, wurde doch Erwachse-
nenbildung bislang immer verstanden 
als »Fortsetzung oder Wiederaufnahme 
organisierten Lernens nach Abschluss 
einer verschiedenartig ausgedehnten 
ersten Bildungsphase«1 – und damit 
als Lernen in Institutionen und nicht 
im alltäglichen sozialen Raum.
Auch wenn diese Definition unterdes-
sen dahin gehend erweitert wurde, 
dass neben den fremd organisierten 
Bildungsangeboten auch selbst orga-
nisierte Lernprozesse einbezogen wer-
den, so meinte Erwachsenenbildung 
weiterhin intentional geplante Lernak-
tivitäten Erwachsener. Für professio-
nelle Pädagogen/-innen ergab sich aus 
dieser institutionenzentrierten Sicht-
weise die Aufgabe der Konzeption und 
Gestaltung von Bildungsangeboten in 
Bildungseinrichtungen. Fragen der Pla-
nung und methodischen Gestaltung 
von Bildungsveranstaltungen orientier-
ten sich dabei auf einer allgemeinen 
Ebene an dem Bildungsverständnis 
des Trägers bzw. der Bildungseinrich-
tung und konkret an den Bedarfen, 
Bedürfnissen und Lernvoraussetzun-
gen der Adressaten bzw. Teilnehmer/
-innen – und vielleicht noch an den 
Kompetenzen und Vorlieben der 
Referent/-innen und Trainer/-innen. 
Das Thema »Raum« spielte dabei eine 
eher marginale Rolle. Rechtliche und fi-
nanzielle Rahmenbedingungen beein-
flussten den Handlungsspielraum der 
Bildungsarbeit2, und die Ausgestaltung 
der Unterrichtsräume wurde in ihren di-
daktischen Implika tionen diskutiert.3 
Dennoch taucht der Begriff des »Sozi-
alraums« an unterschiedlichen Stellen 
des erwachsenenpädagogischen Dis-
kurses immer häufiger auf. Handelt es 
sich hierbei »nur« um die Orientierung 
an einem neuen Konzept aus der Sozi-
alpädagogik (z.B. www.sozialraum.de) 
oder zeigen sich in der Hinwendung zu 
Fragen des Sozialraums neue Themen 
und Perspektiven der Erwachsenen-
bildung? 
Die Beantwortung der Frage nach der 
möglichen Bedeutung des Sozialraums 
für die Erwachsenenbildung wird da-
durch erschwert, dass sich vielfältige 
und auf den ersten Blick recht unter-
schiedliche Formen der Bezugnahme 
auf den Sozialraum finden lassen. Aus 
diesem Grund soll die Frage nach der 
Bedeutung des Sozialraums für die Er-
wachsenenbildung in Form einer Spu-
rensuche erfolgen. Dadurch erscheint 
es möglich, verschiedene Dimensio-
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(welche sich wiederum durch je spe-
zifische lebensweltliche Erfahrungen 
auszeichnen) notwendigen Bildungsin-
halten gefragt wurde. Hier deutet sich 
schon eine Veränderung der erwach-
senenpädagogischen Perspektive an: 
Die Adressat/-innen und Teilnehmen-
den von Erwachsenenbildung werden 
nicht nur in ihrem je unterschiedli-
chen Vorwissen und je individuellen 
Deutungsmustern betrachtet, sondern 
ihre lebensweltliche Einbettung wird 
auch als Hinweis auf unterschiedliche 
Sozialisationsbedingungen und unter-
schiedliche Bildungsbedarfe gesehen. 
In Verbindung mit der Adressaten- und 
Teilnehmerforschung sowie der Un-
gleichheitsforschung hat der Lebens-
weltbezug sich – unter Bezugnahme 
auf Bourdieus Vorschlag einer Verbin-
dung von Sozialstrukturanalyse und 
Kulturtheorie – zur Lebenslagen- und 
Milieuforschung weiterentwickelt.8
Beschreibbar wird nun die ungleiche 
Verteilung von Einkommen, Bildung, 
Macht und Status in einer Gesellschaft 
– wobei mit dem Konzept des sozialen 
Raums veranschaulicht werden soll, in 
welchem Zusammenhang die Mitglie-
der einer Gesellschaft zueinander ste-
hen.9 Pädagogisch interessant erschien 
in diesem Zusammenhang die Frage, 
welche Chancen und Grenzen sich 
daraus für kollektive und individuelle 
Lebensgestaltungen und insbesondere 
für Bildungskarrieren und Bildungsaspi-
rationen ergeben.10 
In pädagogisch-praktischer Absicht – und 
möglicherweise auch unterstützt durch 
die bildungspolitische Hinwendung zu 
sog. bildungsfernen bzw. benachteilig-
ten Bevölkerungsgruppen – begab sich 
auch die Erwachsenenbildung auf die 
Suche nach benachteiligten Bildungs-
gruppen. Um sie zu finden, bot es sich 
an, den Fokus auf einzelne Stadtteile 
bzw. Quartiere zu legen (vgl. Mania in 
diesem Heft). Dort hoffte man, die an-
gestrebten Zielgruppen zu finden – und 
es bleibt die Aufgabe, geeignete päda-
gogische Konzepte zu entwickeln. 
An dieser Stelle zeigt sich, dass der So-
zialraum für die Erwachsenenbildung 
sowohl einen geografischen als auch 
einen symbolischen Raum beschreibt. 
Geografisch in dem Sinne, dass der 
soziale Raum auf spezifische Orte 
auf der Landkarte hinweist, an dem 
die anvisierten Zielgruppen zu finden 
sind. Symbolisch, weil unterstellt wird, 
dass die Menschen, die an diesem 
Ort leben, sich durch besondere Le-
benswelten – in sozialstruktureller wie 
auch kultureller Hinsicht – auszeich-
nen und demzufolge Ähnlichkeiten in 
Lernerfahrungen und Bildungserwar-
tungen aufweisen. An die entsprechen-
den Deutungsmuster habe die päda-
gogische Arbeit anzuschließen durch 
die Einrichtung bzw. Gestaltung von 
pädagogischen Angeboten, die atmo-
sphärisch ansprechend, unaufwendig 
zu erreichen und wahrzunehmen sind 
(insbesondere auch in finanzieller Hin-
sicht). Darüber hinaus zeichne sich 
ein solches milieusensibles Vorgehen 
dadurch aus, dass die je spezifischen 
subjektiven Gründe für die Aufnahme 
von Lernaktivitäten sowie der lebens-





Insbesondere die sozialgeografische 
Forschung hat den Einfluss des Raums 
auf die Schaffung, Aufnahme und An-
wendung von Wissen herausgestellt.12 
Innerhalb der Erwachsenenbildungs-
forschung wurde der geografische 
Raum in erster Linie als Regulativ der 
Weiterbildungsteilnahme untersucht.13 
Regionalstudien verdeutlichen, dass 
sich die Angebote der Bildungseinrich-
tungen je nach Region bzw. sozialräu-
mlicher Struktur unterscheiden.14 So 
variiert beispielsweise die Weiterbil-
dungsdichte – und damit die Anzahl 
der angebotenen Unterrichtseinheiten 
pro 1000 Einwohner – regional sehr 
stark.15 Das aber bedeutet, dass Unter-
schiede in den Bildungsräumen auch 
zu ungleichen Bildungschancen und 
damit verbunden zu Unterschieden in 
den Lebens- und Berufschancen füh-
ren.16  Sozialgeografie und Raumsozio-
logie17 betonen, dass Räume nicht als 
statische Verortungen gesehen werden 
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dürfen, sondern als relationale Gebil-
de. Entsprechend gehe es nicht um die 
Frage, »was Raum ist«, sondern um die 
Frage, »wie die Menschen durch unter-
schiedliche soziale Praktiken Räume 
gestalten und dadurch von anderen 
Räumen abgrenzen«18. 
Für die Bildungspolitik und Pädago-
gik verbindet sich dies zu der Frage, 
wie Bildungs- und Lernräume gestaltet 
werden. Im Kontext der Erwachsenen-
bildung sind hier die bildungspolitisch 
angestoßenen Programme der Lernen-
den Regionen oder das Lernen vor Ort 
zu nennen, die eine stärkere instituti-
onelle Vernetzung und regio nale Pro-
filierung der Weiterbildung intendier-
ten. Weiterbildungsdatenbanken, die 
die Angebote verschiedener Anbieter 
bündeln, können hier beispielsweise 
als ein erster Versuch angesehen wer-
den, die Zugänglichkeit der Weiterbil-
dung für die Bevölkerung zu erleich-
tern. Darüber hinaus sollte durch eine 
verstärkte Koordination verschiedener 
Einrichtungen sowie ein kommunales 
Bildungsmonitoring das Planungshan-
deln verbessert werden. 
Regions- bzw. raumbezogene For-
schungen zeigen Momente sozialer 
Ungleichheit und fordern zu differen-
zierteren Analysen auf. In diesem Zu-
sammenhang wird der Blick zuneh-
mend auch auf soziale Nahräume, also 
kleinere soziale Einheiten wie etwa 
Stadtviertel, gerichtet bzw. von sozi-
alpolitischen Programmen darauf ge-
lenkt.19 Diese gelten als Bedingungen 
für die Aktionsräume der Menschen.20 
Indem die räumliche Komponente al-
lerdings nicht nur durch sozialstruk-
turelle Faktoren, sondern zunehmend 
als Ergebnis eines Wechselspiels von 
objektiven Gegebenheiten und sub-
jektiven Handlungen gesehen wird21, 
eröffnet die Orientierung am Sozial-
raum zugleich auch Möglichkeiten für 
Veränderungen. Regionen, Kommu-
nen und Stadtviertel werden somit als 
Räume betrachtet, die als Lern- und 
Bildungsräume zu gestalten sind – 
wobei insbesondere die Aufgabe der 
Förderung sog. bildungsferner Grup-
pen herausgestellt wird.22 
Sozialraumorientierung 
als Folge der Hinwendung 
zum lebenslangen Lernen
Die Hinwendung zum Sozialraum lässt 
sich auch als Erweiterung des erwach-
senenpädagogischen Fokus von der 
didaktisch-methodischen Gestaltung 
von Bildungsveranstaltungen hin zur 
Gestaltung vielfältiger Lerngelegen-
heiten im Lebensverlauf ansehen. 
Denn im Kontext des bildungspoliti-
schen Programms des lebenslangen 
Lernens ist für die Pädagogik eine 
Perspektive eröffnet worden, die Lern- 
und Bildungsprozesse im Kontext des 
Lebenslaufs betrachtet.23 Damit einher 
geht zum einen die Abkehr von einer 
starren Unterscheidung von Institutio-
nen der Kinder- und Jugendbildung 
und Einrichtungen der Bildung Erwach-
sener. An die Stelle altersbezogener 
Differenzierungen tritt die Perspektive 
des Lernens im Lebenslauf und damit 
auch die Frage der Übergangsgestal-
tung zwischen verschiedenen Lebens-
phasen.24 Die Hinwendung zum Lernen 
im Lebenslauf hat darüber hinaus die 
unterschiedlichen Formen des Lernens 
in den Mittelpunkt gerückt, sodass 
neben dem pädagogisch arrangierten 
formalen und non-formalen Lernen 
auch zunehmend das informelle Ler-
nen in seiner Bedeutung für die Bil-
dung Erwachsener erkannt wird. Mit 
der Analyse des Lernens im Prozess 
der Arbeit, des Lernens mit Medien 
und des Lernens im sozialen Umfeld 
wird deutlich, dass Unterschiede in 
den Gelegenheitsstrukturen zum Ler-
nen zu konstatieren sind. Dies erklärt 
sich nicht nur aus ungleichem Vorwis-
Christiane Hof: Erwachsenenpädagogische Dimensionen des Sozialraums. Eine Spurensuche. Erwachsenenbildung 60 (2014), Heft 3, S. 6–9
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sen und unterschiedlichen Interessen 
der Menschen, sondern auch aus den 
verschiedenen Lern- und Bildungsan-
geboten vor Ort. 
Solche Einsichten lassen sich als Be-
gründung dafür angeben, dass die 
Erwachsenenbildung sich zunehmend 
nicht nur mit der Gestaltung von kurs-
förmigen Lernumgebungen befasst, 
sondern ihre Aufgabe auch in der 
Schaffung von Lerngelegenheiten im 
sozialen Raum sieht – eine Aufgabe, 
die im Kontext der katholischen Er-
wachsenenbildung mit ihrer Orientie-
rung an der Gemeinde als Lernort auch 
schon eine Tradition hat.25  
Versuch eines Fazits
Vor dem Hintergrund der dargestellten 
Spurensuchen wird deutlich, dass der 
Rekurs auf den Sozialraum in der Er-
wachsenenbildung als Ausdruck eines 
erweiterten Verständnisses erwachse-
nenpädagogischer Arbeit zu deuten ist. 
Dieses kann – muss aber nicht – darin 
gesehen werden, dass sog. bildungsfer-
ne Gruppen eine besondere Aufmerk-
samkeit bekommen. Wohl aber drückt 
sich in der Sozialraumorientierung aus, 
dass die Erwachsenenbildung dabei 
ist, neue Bildungsformate zu entwi-
ckeln und ihre primäre Orientierung 
an kursförmigen Lehr-Lern-Prozessen 
aufzugeben. Stattdessen rücken nun 
andere Formen des Lernens Erwach-
sener in den Vordergrund. Diese zu 
unterstützen erfordert eine Ausweitung 
pädagogischen Nachdenkens vom 
Lehren hin zur Gestaltung vielfältiger 
Lernmöglichkeiten im sozialen Raum. 
Dies kann sich zeigen in neuen Ver-
bindungen von Bildungseinrichtungen 
und Stadtteilzentren, in der Konzeption 
von kulturellen Aktivitäten oder so-
zialen Unterstützungsangeboten, die 
auch das Ziel der Ermöglichung von 
Lernprozessen verfolgen, in der Kom-
bination von Angeboten für Kinder und 
Erwachsene und vieles mehr. In diesem 
Sinne ist die Sozialraumorientierung 
auch in der Erwachsenenbildung als 
Weiterentwicklung der Gemeinwesen-
orientierung oder der Community Edu-
cation zu verstehen. Dabei bezieht sich 
Sozialraum einerseits auf die so ziale, 
materielle und kulturelle Lebenswelt der 
Lernenden und andererseits auf den 
geografischen – aber eben durch unter-
schiedliche Gelegenheitsstrukturen für 
Lern- und Bildungsprozesse ausgestat-
teten – Raum. Für die Erwachsenenbil-
dung erscheinen nicht nur beide Aspekte 
des Sozialraums relevant, sondern es 
ist vor allem das Wechselspiel zwischen 
beiden zu untersuchen und im konkreten 
Planungshandeln zu berücksichtigen.
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